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9Introducción
En las últimas décadas, la educación está sometida a un fuerte debate y la forma-
ción de los docentes no está excluida de esta discusión. Las políticas, investigaciones y
debates en este campo educativo están relacionados con los cambios que se han desa-
rrollado en el orden internacional. La globalización, las políticas neoliberales, las trans-
formaciones en el mundo del trabajo, las nuevas tecnologías de la comunicación y la
información, entre otros muchos aspectos, han generado cambios en las políticas esta-
tales en el campo de la educación. Diversos países con realidades sociopolíticas tan
heterogéneas como España, Francia, China, Estados Unidos y otros están llevando a
cabo reformas educativas que incluyen cambios en la formación inicial y perfecciona-
miento de los docentes.
En nuestro país, a partir de la sanción de la Ley Federal de Educación en abril de
1993, comenzó una transformación integral del sistema educativo que es apoyada por
algunos y resistida por muchos. Dentro de las reformas planteadas se incluyen las rela-
tivas a la formación de los docentes.
Este trabajo es el fruto de una investigación que tuvo como objetivo general anali-
zar las relaciones entre el sistema político y la formación docente en Historia.1
Nos proponemos señalar los principales debates acerca de este campo de la educa-
ción y analizar las tendencias de la formación de profesores de Historia en el período
1976-1995 en los dos subsistemas de formación existentes en la Argentina: el universi-
tario y el superior no universitario, teniendo en cuenta que estos sistemas tienen carac-
terísticas diferenciadas y conviven en permanente tensión y aislamiento.
En este artículo nos centraremos en el análisis de los planes y programas de la
Universidad de Buenos Aires y un Instituto Superior público de la misma ciudad.
Finalmente, nos planteamos algunos interrogantes referidos a la formación docente
a partir de la nueva Ley de Educación.
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El debate sobre la formación de profesores de Historia
Tradicionalmente, los cambios en la formación docente se realizaban desde un
punto de vista prescriptivo y, en consecuencia, constituían un campo limitado a las
decisiones de políticos y expertos. Actualmente, existe una convicción bastante genera-
lizada de que las reformas curriculares no son condición suficiente para cambiar el
desempeño docente. En este sentido, Zeichner y Tabachnik2 ya plantearon que las prác-
ticas en servicio “lavaban” lo aprendido en la formación de grado, mientras que Terhart3
mostró que la formación de los docentes realizada en las instituciones superiores espe-
cíficas constituye lo que se denomina “empresa de bajo impacto”. Esto implica que,
partiendo del concepto de socialización profesional, la formación inicial no es una fase
decisiva sino una entre otras, condicionada, por un lado, por la biografía escolar previa
de los estudiantes, y por otro lado, fuertemente dominada por la socialización que se
realiza en el campo laboral en que los profesores se desempeñan.
El debate planteado impulsó numerosas investigaciones referidas a las competen-
cias profesionales de los enseñantes. Un informe reciente de la UNESCO plantea que el
problema más importante reside en el inmenso abismo que hay entre la formación y lo
que se espera realmente de un docente eficaz e innovador, abismo que se profundiza
cuando se trata de la educación de alumnos socialmente desfavorecidos.4
Santos Guerra recurre a la metáfora del “curriculum del nadador” para caracterizar
la formación de profesores de secundaria:
Imagínese una escuela de natación que dedicara un año a enseñar anatomía y fisiología de la natación,
psicología del nadador... Todo esto, evidentemente, a base de cursos magistrales, libros y pizarras,
pero sin agua. En una segunda etapa, se llevaría a los alumnos nadadores a observar durante otros
varios meses a nadadores experimentados, y después de esta sólida preparación, se les lanzaría al
mar, en aguas bien profundas, un día de temporal de enero.5
Con esta imagen se quiere aludir al anacronismo en la formación de los profesores
en las universidades, en las cuales el modelo de identificación profesional que se
ofrece es el del investigador y donde la formación pedagógica sólo se brinda al
finalizar la carrera. En muchos países de Europa y en Estados Unidos se desarrolla
una formación universitaria dedicada sólo a los estudios disciplinares. Los estudian-
tes, al graduarse, ambicionan permanecer como profesores y/o investigadores en la
Universidad, pero, en su gran mayoría, terminan desempeñándose en la enseñanza
secundaria.
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Según Barquín,6 las investigaciones realizadas recogen el debate entre profesión
versus semiprofesión, mientras que Giroux7 intenta superar este debate definiendo la
figura del profesor como intelectual. El informe de la UNESCO8 antes citado sostiene
que en la mayor parte de las regiones del mundo la profesión docente no atrae a los
jóvenes más talentosos y constituye, en muchos casos, una actividad transitoria mien-
tras se busca un empleo más prestigioso. Desde una dimensión sociológica, se investi-
gan aspectos relativos a la presencia de la mujer en el sistema educativo y los orígenes
sociales de profesores y estudiantes.
Considerando la formación de los profesores de Historia, en particular, las refor-
mas educativas implementadas en muchos países han planteado importantes innovacio-
nes relativas a los contenidos y orientaciones en la enseñanza de esta disciplina que
inevitablemente tienen impacto en la formación docente. Se trata de incorporar una
concepción más renovada de la Historia que recupere la memoria histórica, que con-
temple, entre otros aspectos, los distintos alcances de la historia nacional y el respeto
por la diversidad cultural, principalmente en los países donde el peso de las minorías
étnicas y las autonomías regionales es significativo. También se discuten los criterios de
organización de los planes de estudio (cronológico, temático, problemático, retrospec-
tivo, etc.) y la validez científica del estudio de problemáticas contemporáneas.
Otra polémica de gran actualidad gira en torno de la enseñanza de disciplinas o de
áreas –enseñar Historia o enseñar Ciencias Sociales–, sustentada en distintos criterios
epistemológicos, psicopedagógicos y didácticos que desarrollaremos más adelante.
La historia de los profesorados: Universidades
e Institutos Terciarios
En la Argentina, desde principios de siglo, la formación de profesores corresponde
a un sistema binario que incluye Universidades e Institutos no universitarios, tanto en
el orden público como en el privado. Sus posibilidades de inserción laboral estaban
dadas en las tres modalidades que existían en el nivel medio o secundario (13 a 17
años): Nacional, Normal, Comercial.9 En la década de 1950 surge una nueva modali-
dad al crearse las escuelas técnicas.
Desde los inicios de la organización del sistema educativo nacional, a mediados del
siglo pasado, los graduados universitarios fueron los profesores “naturales” de los Cole-
gios Nacionales. Dado el carácter propedéutico de estas instituciones, era natural para
el pensamiento de la élite de la época que los docentes fueran los propios egresados
universitarios.10 En cambio, los profesores de las escuelas Normales –más vinculados a
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los sectores medios– eran, generalmente, en un principio maestros y luego egresados de
profesorados terciarios.
Se conformaron así dos circuitos con raíces sociales diferentes: uno correspon-
diente a los profesores de los colegios Nacionales egresados de la Universidad y otro
correspondiente a los profesores de escuelas Normales y Comerciales egresados de los
Institutos Terciarios. En el primer circuito la preparación “adecuada” estaba dada por el
título y el prestigio universitario; en el segundo, en cambio, se requería una prepara-
ción específica para el ejercicio docente.
La situación fue modificándose con el tiempo. En 1918, el proceso de democratiza-
ción en la sociedad y en el sistema político llega a la Universidad. La Reforma universi-
taria significó el acceso de los sectores medios a la Universidad. La expansión demográ-
fica producto de la ola inmigratoria, además, aumentó considerablemente la matrícula
del nivel medio con la consecuente demanda de nuevos profesores y la pérdida de la
función propedéutica del Nacional, lo que contribuyó a romper los circuitos originarios.
Sin embargo, a pesar de los años transcurridos, se mantienen las rivalidades entre
los dos subsistemas de formación –los profesorados universitarios y los denominados
terciarios– con las consecuentes implicancias en el modelo de formación. Incluso, po-
demos afirmar que se ven agudizadas por las incertidumbres que provoca la actual
reforma educativa en un marco de deterioro, descentralización, desrregulación y
racionalización laboral.
En las universidades de mayor tamaño y tradición, la formación de profesores tiene
escasa valoración frente al alto prestigio de las “actividades académicas”, de investiga-
ción y los estudios de posgrado. Sin embargo, la realidad indica que muchos de sus
egresados enseñan en el nivel medio.
En las universidades más pequeñas en el interior del país, en cambio, la carrera
docente está más valorizada porque el sistema educativo provincial es la salida laboral
casi exclusiva de los egresados universitarios.
Los institutos terciarios, por el contrario, tienen como único objetivo la formación
de profesores para el nivel medio.
En las últimas décadas –según demuestran Bertoni y Cano– se ha producido un
proceso de “terciarización” y “privatización” de la formación de profesores; esto es una
presencia creciente e irreversible de los institutos, en especial los privados, en el siste-
ma global de la educación superior argentina.11 Por otro lado, se puede verificar en las
instituciones un rasgo “endogámico” entendido como el proceso de autosatisfacción de
necesidades y de autorregulación institucional que dificulta la circulación entre ésta y el
contexto.12 Este rasgo se vio reforzado durante los gobiernos dictatoriales debido al
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obligado aislamiento institucional. Si bien, en algunos casos, se produjo el ingreso de
profesores de la Universidad en el sistema terciario –escasamente el proceso inverso–
su presencia no modificó los objetivos, modalidades y tradiciones de las instituciones.
Las disputas y rivalidades entre los dos subsistemas han dejado sus huellas en la
formación de los profesores. Mientras que los egresados de los institutos terciarios
construyeron una imagen de dominio del saber pedagógico, los de las universidades
defendieron los espacios laborales basándose en una imagen de prestigio dado por el
dominio del saber disciplinar. La investigación realizada nos permite relativizar estas
representaciones, en especial en lo que se refiere al saber pedagógico.
 La formación de profesores de Historia: los Planes de Estudio
Informaciones claves para conocer el tipo de formación de los profesores de Histo-
ria provienen del análisis de los Planes de Estudio que, al igual que los programas de las
materias, suelen ser modificados respondiendo a un conjunto de factores. Para analizar
los planes hemos utilizado dos ejes: el diacrónico y el sincrónico. El primero nos permi-
tió relevar los cambios y continuidades y establecer relaciones con el contexto socio-
político. El segundo, analizar las concepciones historiográficas y pedagógicas que res-
paldan las distintas propuestas, su estructura y organización, qué prescriben y qué
omiten, y el peso relativo de las materias que clasificamos en disciplinares, pedagógicas
y de formación general.
Contexto histórico y Planes de Estudio: dos historias en paralelo
A partir de la investigación realizada podemos afirmar que la existencia de regíme-
nes dictatoriales y democráticos no incidió en forma mecánica ni igualitaria en la
formación de los profesores de Historia.
En el año 1976, el cambio de régimen político provocó importantes modificacio-
nes en la Universidad. Se introdujo un nuevo Plan de Estudios de la Carrera de Historia
de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad Nacional de Buenos Aires (UBA).13
Éste establecía un régimen de materias anuales –27 en total–,14 organizadas por años, lo
que lo asemejaba a los profesorados no universitarios, con un régimen más escolarizado
que permitía un mayor control de los estudiantes. Sin embargo, se mantuvo la propor-
ción de cursos asignados al saber disciplinar persistiendo, así, la tradición académica
tendiente a formar especialistas en contenidos disciplinares y otorgando un lugar mar-
ginal a los saberes pedagógicos.
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No sucedió lo mismo en el profesorado no universitario que mantuvo su Plan de
Estudios de épocas muy anteriores o bien sólo sufrió modificaciones parciales sin que
se verificara una relación directa con los cambios políticos.
En el período de la dictadura militar 1976-83 y aún en los primeros años de la
democracia, el proyecto educativo del Profesorado no universitario, fuertemente tradi-
cionalista, respondía a una concepción “occidental y cristiana” –a pesar de ser una
institución oficial laica–, y a una fuerte tradición normalizadora-disciplinadora.15 El
clima institucional, muy autoritario, generaba mecanismos de autocontrol que sesgaba
cualquier intento de desarrollo de un pensamiento crítico tanto en los profesores como
en los alumnos.
El Plan de Estudios de 1977 (anteriormente regía el de 1963) se mantenía en el
momento de realizar esta investigación. Sólo se produjeron modificaciones en las ma-
terias pedagógicas en 1982. Para obtener el título de Profesor de Historia se exige la
aprobación de 26 materias anuales.16
A diferencia de la Universidad, la carga horaria de las diversas materias es hetero-
génea, similar al nivel secundario; se refuerza así la hipótesis del isomorfismo que alude
a la tendencia en la formación docente de asimilarse al nivel al cual se dirige.
En 1983, con el retorno a la democracia, los cambios en el contexto socio-político
impactaron en forma inmediata, en la organización y en el proyecto educativo de la
carrera de Historia de la UBA. Se volvió al gobierno tripartito, compuesto por docen-
tes, graduados y estudiantes (modelo surgido de la Reforma del ‘18), y a través de la
intervención y luego normalización se renovaron autoridades y cargos docentes me-
diante mecanismos democráticos (elecciones de autoridades y concursos), con lo que
se elevó significativamente el nivel académico. Paralelamente, los estudiantes recobra-
ron parte de su anterior protagonismo. El reestablecimiento del ingreso irrestricto sig-
nificó un mayor peso de los estudiantes universitarios en el total de la matrícula de los
profesorados estatales.
En 1985 entró en vigencia un nuevo Plan de Estudios en la carrera de Historia que
exigía la aprobación de 32 cursos,17 volviendo al régimen cuatrimestral.
El análisis del Plan de Estudio de la UBA de 1985 permite observar importantes
modificaciones en la concepción historiográfica que lo sustenta debido, en gran parte,
al cambio inmediato y generalizado de autoridades y del plantel docente.
No sucedió lo mismo con la formación pedagógica por las razones expuestas ante-
riormente.
El advenimiento de la democracia, en 1983, no produjo cambios sustanciales en el
profesorado. Las modificaciones de docentes y de planes de estudio fueron escasas y
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diferenciadas ya que dependieron más de la voluntad de los sujetos (autoridades, do-
centes y alumnos) que del contexto socio-político. Esto nos permite afirmar que la
Institución jugó un rol de mediadora –en diversos sentidos– frente a las variaciones de
la coyuntura política.
Recién tres años después, y como producto de un fuerte reclamo de alumnos y
algunos docentes, la Institución fue intervenida por el Ministerio de Cultura y Educa-
ción de la Nación del cual dependía. Sus principales autoridades fueron reemplazadas
aunque el plantel docente permaneció casi sin modificaciones ya que, a diferencia de la
Universidad, no se concretó la normalización mediante el mecanismo de concursos.
Los cambios de orientación de la nueva conducción comienzan a sentirse recién en
1987 y especialmente en 1988. En ese año el profesorado se separa formalmente de la
Institución madre y se convierte en una institución autónoma. A partir de esta fecha,
sin que medie un cambio del Plan de Estudios, se percibe un intento de construir un
nuevo modelo socio-educativo a través de, por ejemplo, modificaciones en el plantel
docente, aunque por los mecanismos tradicionales de recambio institucional, éstos
fueron muy lentos.
Finalmente, a partir de enero de 1994 y como parte de la política de descentraliza-
ción educativa, el Profesorado fue transferido a la Secretaría de Educación de la Muni-
cipalidad de la Ciudad de Buenos Aires.
Las temáticas abordadas por las distintas materias
En la Universidad, durante el período dictatorial, los contenidos de los cursos de
formación general darían cuenta de una formación de tipo humanístico o culturalista;
en cambio, el Plan de Estudios del ‘85 brinda una formación de base más sólida y
orientada a las disciplinas de las Ciencias Sociales, que se corresponde con la perspec-
tiva dominante de los años ´60 y ´70, que apuntaba a la historia como ciencia social
cuyo objeto de estudio principal eran los aspectos económicos, sociales y políticos.
En cambio, en el profesorado no universitario se mantienen las materias de forma-
ción general con un marcado carácter humanista.
En los programas de las materias disciplinares, tanto en la Universidad como en los
profesorados durante el período dictatorial, resulta significativa la ausencia de temas y
problemáticas de la historia y la historiografía del siglo XX, aun más en el caso de la
historia argentina y americana que en el de la universal. Esto puede ser analizado desde
distintas hipótesis. Una de ellas vincularía estas ausencias a cierto criterio historiográfico
que plantea la distancia temporal como condición de posibilidad de objetivación de los
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hechos históricos. Otra, que creemos más probable, nos permite hablar de un directo
ocultamiento de temáticas consideradas “inconvenientes”, teniendo en cuenta el perío-
do dictatorial, aunque esta situación se modifica –en parte– en el período democrático.
Por otra parte, en la Universidad, la Historia Americana tiene un lugar propio y la
Historia Clásica está compuesta por el estudio de Grecia y Roma.
En cambio, en el profesorado las materias disciplinares presentan un encuadre
tradicional. La Historia Americana queda subsumida en la argentina, lo que guarda
semejanza con los programas y libros de texto del nivel secundario, en los cuales la
visión de América Latina es fragmentaria, escasa y está lejos de ser una historia
procesual. En las historias europeas se incluye Historia de España a partir del siglo
XV, que parece reforzar el legado de la colonización; la Historia de Grecia y de Roma
son dos materias separadas con una importante carga horaria, y que responden a un
criterio clasicista. Por otra parte, se incluye Disciplinas Auxiliares de la Historia de
claro sesgo positivista.
La poca cantidad de seminarios, tanto en la Universidad como en el Profesorado,
refleja una tendencia a formar docentes transmisores no-productores de conocimien-
tos, en función de responder a supuestas demandas de un sistema educativo que exigi-
ría del docente un rol de mera operatoria alejado de las competencias inherentes a un
rol profesional.
Sin embargo –como afirma Lanza– es posible que transmitir conocimientos o proponer situaciones
de investigación no sean necesariamente alternativas excluyentes. Se considera relevante y posible
vincular a la transmisión de los conocimientos a través de un texto discursivo, el proceso de producción
de dicha información. La incorporación de dicha estrategia permitiría quizás incluir en el proceso de
aprendizaje no sólo los contenidos que se quieren transmitir sino también el proceso de construcción
de un conocimiento histórico, a través de la utilización de un determinado modelo historiográfico.18
Los cursos correspondientes al saber pedagógico19 –en la Universidad– están plani-
ficados al finalizar la carrera y responden a una postura didáctica tecnicista-instrumen-
talista que apunta a la adquisición de hábitos o habilidades para la planificación, con-
ducción y evaluación de los procesos de enseñanza-aprendizaje, sin comprensión –y
mucho menos reflexión– de las especificidades del contenido disciplinar y de los de la
didáctica especial. Esta situación se mantiene en ambos períodos.
En el Profesorado, en cambio, estos cursos comienzan desde el segundo año y
responden a una tradición normalista que enfatiza “el saber hacer”, frente a la forma-
ción teórica y disciplinaria.
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En síntesis, analizando los Planes de Estudio, parecerían convivir tres modelos
relativos a los saberes que un profesor de Historia debe tener.
El primero está ligado al conocimiento de la disciplina y desconoce la necesidad de
cualquier conocimiento psicopedagógico y didáctico. Este modelo se inscribe dentro
de una tradición académica que caracteriza la formación universitaria de los profesores
de Historia. El segundo pone énfasis en el conocimiento pedagógico y en las prácticas
de la enseñanza, lo que lo relacionaría con una tradición instrumentalista que desliga el
saber práctico del saber teórico. El tercero pretende que los futuros profesores domi-
nen saberes disciplinares y pedagógico-didácticos que le permitan reflexionar críticamente
sobre la escuela y el mundo, lo que implica la enseñanza y práctica de la investigación.20
La formación de los profesores de Historia en el marco
de la nueva Ley de Educación21
En abril de 1993 se sanciona la Ley Federal de Educación que por sus objetivos y
prácticas se encuadra dentro de un proyecto neoliberal, impulsado fuertemente desde el
Estado y cuestionado por la mayor parte de los docentes, los ámbitos académicos y
gremiales. Aunque con diferente nivel de concreción en cada provincia, se avanzó en
los cambios curriculares, en la transformación de la estructura del sistema educativo y
en la descentralización administrativa y financiera –iniciada en el período dictatorial–,
en medio de una fuerte crisis de las economías provinciales.
La nueva estructura escolar comprende el Nivel Inicial, de un año de duración, la
Educación General Básica, dividida en tres ciclos de tres años cada uno y la Educación
Polimodal, de tres años de duración, que reemplazan el Preescolar, la Primaria y la
Secundaria.
En correspondencia con esta nueva estructura, se aprobaron cambios en la forma-
ción docente. Tanto la Ley de Educación como los documentos y discursos ministeria-
les enfatizan la necesidad de una formación profesional. El concepto de profesionalización
de la actividad docente involucra dos aspectos distintos: la profesionalización basada en
el desarrollo de las aptitudes necesarias para el desempeño de la actividad docente y el
mejoramiento de las condiciones de trabajo.22 El primer aspecto parecería estar garan-
tizado por la prescripción de una formación universitaria. Sin embargo, el análisis
realizado en los Planes de Estudio del Profesorado de Historia universitario manifiesta
importantes déficits en el desarrollo de las competencias docentes. Por otro lado, la
reciente habilitación de nuevas universidades, tanto en el ámbito privado como en el
público, junto con pautas legales poco claras en relación con el nivel académico exigido
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–entre otros aspectos–, hacen que la decisión oficial no constituya un avance significa-
tivo en el campo de la formación docente.
Con relación al segundo aspecto, el discurso técnico-pedagógico suele “diseñar” un
modelo profesional ideal, alejado de las condiciones reales de trabajo que contrastan
con las consecuencias de las políticas económicas implementadas, caracterizadas por
un deterioro en las condiciones de vida y de trabajo de los docentes.
La reforma educativa también ha introducido modificaciones en las instituciones y
contenidos de la formación docente. En este trabajo, nos interesa analizar, en particu-
lar, las relativas al campo de formación de los docentes que se desempeñarán en el
Tercer ciclo de la EGB y el Polimodal, por ser el área de incumbencia laboral de los
profesores de Historia.
En relación con el tipo y calidad de las instituciones, las resoluciones ministeriales
establecen:
La formación de docentes para el tercer ciclo de la EGB y para la educación polimodal... tendrá lugar
en instituciones de nivel superior universitario o en instituciones no universitarias que acuerden
convenios con universidades o que sean acreditadas específicamente...23
Si bien se mantienen los dos subsistemas, se plantean importantes exigencias que
obligarían a los institutos no universitarios a firmar acuerdos con las Universidades, lo
que reavivaría la vieja disputa y pondría en duda la concreción de los convenios. En
este sentido, la reforma educativa no parece ser superadora del conflicto histórico.
Los Contenidos Básicos Comunes para la Formación Docente para el tercer ciclo
de la EGB y la Educación Polimodal fueron aprobados por el Consejo Federal de
Cultura y Educación (CFC y E) en junio de 1998. Están organizados en tres campos:
de la Formación General Pedagógica (para la enseñanza en todos los niveles del siste-
ma educativo), de la Formación Especializada por Niveles y Regímenes Especiales
(para la enseñanza en todos los niveles del sistema educativo) y de la Formación de
Orientación.
El Campo de la Formación de Orientación está dividido en dos bloques, el que
corresponde a los contenidos comunes y el de los contenidos específicos de la disciplina
de opción del alumno/a futuro docente.
Los contenidos comunes corresponden a cada una de las disciplinas que integran el
área de Ciencias Sociales y contenidos vinculados a su enseñanza y aprendizaje. El
objetivo de este bloque es:
1 9
que el futuro docente en Historia, Geografía, Economía, Sociología, Antropología o Ciencia Política
adquiera un conocimiento básico sobre el conjunto de las disciplinas que no constituyen su opción...24
En primer lugar, en el proceso previo a la aprobación de estos contenidos, el Minis-
terio de Educación de la Nación elaboró una serie de documentos que fue difundida con
el objetivo de recabar la opinión de las Instituciones que tendrían a su cargo la formación
de los profesores de estos ciclos de enseñanza. En estos documentos sólo se incluían los
contenidos relativos al campo de la Formación de Orientación y estaban ausentes los del
Campo de Formación General Pedagógica y de la Formación Especializada por Niveles y
Regímenes Especiales. El discurso implícito en esta acción manifestaba que el Ministerio
de la Nación no parecía tener en cuenta que la especificidad de la práctica docente
requiere de una articulación compleja de los saberes disciplinares y pedagógicos.
En segundo lugar, los contenidos de la formación docente mencionados están
prescriptos tanto para las Universidades como para los Institutos Superiores no universi-
tarios, lo que obligaría a ambos tipos de instituciones a modificaciones que entrarían en
conflicto con sus propias tradiciones, originadas en los circuitos diferenciados en que
tradicionalmente se insertaban sus egresados dentro del nivel secundario. Así, las Univer-
sidades –en contraposición a su tradición académica– tendrían que incrementar
significativamente el campo pedagógico. Por su parte, los Institutos Terciarios, por medio
de los acuerdos con universidades –mencionados anteriormente–, se verían forzados a
adoptar funciones que por tradición les son ajenas, como es el caso de la investigación.
¿Podrán las instituciones y sus actores adaptarse a estas nuevas prescripciones? ¿No
tendría que preverse estrategias para superar los conflictos que originarían estas modi-
ficaciones?
Hasta el momento, en el ámbito privado, muchos institutos confesionales ya han
llegado a acuerdos con universidades pertenecientes al mismo credo, pero sólo con el
objetivo de garantizar la continuidad de la formación religiosa.
En tercer lugar, los documentos oficiales explicitan que la formación de los docentes
para estos niveles debe garantizar la enseñanza de los contenidos escolares. En el caso
del Tercer Ciclo de la EGB, la mayoría de las jurisdicciones del país organizó este ciclo
en áreas (los contenidos de Historia se encuentran en el área de Ciencias Sociales).
Parecería existir una desarticulación entre una formación de los docentes de carác-
ter disciplinar y una enseñanza de contenidos organizados en áreas.
En relación con este punto, el Ministerio de Educación de la Nación sostiene:
La presencia de contenidos de diversas disciplinas de la formación común apunta a proporcionar una
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formación integral en el campo de las Ciencias Sociales, que permita a los docentes desempeñarse
en el tercer ciclo de la Educación General Básica, en el caso que la provincia opte por un currículo por
áreas.25
¿Qué sentido tiene la formación de profesores de Historia o de Geografía o de
Sociología, etc., si cualquiera de ellos tiene la misma incumbencia laboral, por lo me-
nos en el Tercer Ciclo? Los contenidos del bloque de formación común, ¿habilitan a los
docentes para enseñar Ciencias Sociales?
Estas problemáticas remiten a una polémica que trasciende los marcos nacionales y
que incide en la formación docente: ¿ésta debe estar centrada en el área o en la disciplina?
Según afirma González Muñoz:
Algunas de las últimas recomendaciones del Consejo de Europa insisten en que el profesorado de la
materia en el nivel de secundaria debería estar formado exclusivamente por docentes especializados,
con una formación histórica actualizada, que no olvide los problemas económicos, sociológicos,
geográficos, etnológicos y políticos, ni las relaciones con otras disciplinas como la historia del arte y
del pensamiento, la literatura, etcétera.26
En nuestro país, la mayoría de los especialistas de las disciplinas que integran el área
de Ciencias Sociales acuerda con la formación disciplinar. En cambio, la mayor parte de
los licenciados en Ciencias de la Educación impulsa la formación docente por área.
Analizar los términos de la polémica trasciende los objetivos de este trabajo nos
centraremos en las implicancias que ella tiene para la formación docente.
Hasta ahora la formación de profesores de Historia, tanto en los Institutos como
en las Universidades, ha sido disciplinar. Más allá de los fundamentos teóricos que
esgrimen los partidarios de una u otra posición y de la racionalidad científica que
sustentan los cambios curriculares producidos, no se puede dejar de reconocer las
dificultades profesionales y laborales que plantea la opción de áreas. Por un lado, una
larga tradición de formación y enseñanza por disciplinas. Por otro, la ausencia de con-
diciones laborales adecuadas y una capacitación específica (horas pagas, espacios y
políticas institucionales, etc.) impiden la reflexión y discusión sobre los nuevos diseños
curriculares, la elaboración de proyectos y materiales educativos interdisciplinarios,
entre otros aspectos. A esto se suma una crisis económica del país que está llevando, a
algunos gobiernos provinciales, a utilizar la reforma como variable de ajuste de sus
presupuestos educativos. En este sentido la definición de la polémica, área o disciplina,
se transforma en un debate político definido por criterios económicos.
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En síntesis, una reforma educativa que pregone, por ejemplo, una profesionalización
del rol docente en un contexto laboral cada vez más desprofesionalizado (desjerarquización
económica, social e intelectual) responde a posturas ideológicas y políticas del
neoliberalismo o neoconservadurismo en los cuales el mercado se convierte en el verda-
dero ministerio planificador de la educación.27 La necesidad de cambio y mejora de la
formación docente es reconocida y admitida por todos. Sin embargo, un proceso que
no involucre al docente en las reformas y que no atienda a las condiciones de desempe-
ño laboral está condenado al fracaso. Sólo la restitución entre el vínculo cortado entre
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